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1. Das professionelle Wissen von Lehrenden - eine unterschatzte
Dimension in der Lehrerbildung

Was passiert, wenn sich ein Berufsanfanger mit hohen Qualifikationen im fachlichen und
kinstlerischen Bereich, mit einigem Know-how Uber padagogische Grundfragen und viel Idealismus
in seinen ersten Kontakten mit dem Berufsfeld hilflos fihlt und in seinen Handlungen auf Vorbilder
aus der eigenen Geschichte zurickgreift, die er sich bewusst nicht gewahlt hatte?

Was befahigt eine erfahrene Lehrerin im Augenblick fir ihre Schiler und Schilerinnen eine der
Situation angemessene und férderliche Methode zu wahlen (zu erfinden), ohne im Moment oder
auch nur im Nachhinein das Zustandekommen der Entscheidung kausal argumentieren zu kénnen?

Was im einen Fall fehlt und im anderen zur Verfligung steht, kann man als Erfahrungswissen
bezeichnen. In der Fachliteratur finden sich daflr auch eine Reihe anderer Begriffe, wie ,tacit
knowledge", ,implizites Wissen", ,knowing in action®, ,intuitiv-improvisierendes Handeln" oder
~professionelles Wissen®". Dieser Bezeichnungsstreifzug verweist auf jene Ressourcen, auf die
jemand zugreifen kann, um in berufsspezifischen, komplexen und wechselnden Situationen rasch,
stimmig und zielfihrend handeln zu kénnen, ohne dass die dahinter liegenden Prozesse definitiv
benennbar waren. Die Lehrerkognitionsforschung hat sich diesem Phanomen, insbesondere im
angloamerikanischen Raum, in den letzten zwei Jahrzehnten verstarkt gewidmet. Die ausdrickliche
Thematisierung von Erfahrungswissen in der deutschsprachigen Literatur ist noch jung. Eine
angemessene Berlcksichtigung der Erkenntnisse in der Lehrerbildung erfordert jedenfalls noch viel
an theoretischer und praktischer Auseinandersetzung. Wie aber ist etwas zu thematisieren,
geschweige denn zu lehren, dessen Wesensmerkmale das Implizite, Intuitive, das Nicht-
Explizierbare sind?

Der vorliegende Artikel ist angeregt durch die Konfrontation der theoretischen Diskussion um das
Erfahrungswissen von Lehrern und Lehrerinnen mit einem aktuellen Lehrerbildungskurs. Im
Folgenden werden nach einer Einfihrung in das Kurskonzept einzelne Aspekte des
Erfahrungswissens naher beleuchtet und mit Elementen des Kurses in Beziehung gebracht.

2. ,accompagnato - Briicken zwischen Studium und Beruf des
Musiklehrers": ein Kursmodell zur Einbeziehung von
Erfahrungswissen

Die Auseinandersetzung mit der besonders herausfordernden Situation von Berufseinsteigern, der
Wunsch nach einem nachhaltigen Aufbau von Beziehungen zwischen Universitat und Schule,
zwischen Studium und Beruf und nach der Integration von Musiklehrerenden in die universitare
Lehrerbildungsarbeit fihrten in den letzten 15 Jahren zu einer Reihe von MaBnahmen der
Brickenbildung, ausgehend vom Wiener Institut fir Musikpadagogik. Eine davon ist die Einrichtung
von Kursen, in denen Studierende und Musiklehrer sowie -lehrerinnen mit unterschiedlichster
Berufserfahrung gemeinsam an zentralen Fragen des Unterrichtsalltages arbeiten.



Zielgruppe:

Der Kurs accompagnato !, ich verwende im Folgenden nur diese Kurzform, ist sowohl als Beitrag
zur studentischen Lehre wie auch als Weiterbildungsveranstaltung konzipiert. Idealerweise besteht
die Zielgruppe zu gleichen Teilen aus Studierenden, Berufsbeginnern und erfahrenen Musiklehrern
und -lehrerinnen, insgesamt etwa 15 Personen. Voraussetzung fur Studierende ist, dass sie
zumindest Uber punktuelle Unterrichtserfahrungen verfligen, etwa im Rahmen eines Praktikums.

Leitung:

Die Leitung erfolgt im Team von derzeit drei Personen, davon sind immer wenigstens zwei
anwesend. Fur die Qualifikation der Leiter und Leiterinnen sind in diesem Zusammenhang
besonders zu erwahnen: langjahrige Erfahrung mit Musikunterricht an Schulen, in der Arbeit mit
Studierenden an einer Universitat, im Bereich der Lehrerweiterbildung und des Mentorentrainings
sowie in Supervision und Coaching. Fir Letzteres sollte zumindest eine Person aus dem
Leitungsteam qualifiziert sein.

Kursstruktur:

Der Jahreskurs besteht aus folgenden drei Elementen:

= Acht Seminartermine zu je drei Stunden sowie pro Semester ein ganzer Tag. Der zeitliche
Abstand zwischen den Arbeitstreffen betragt etwa ein Monat.

= Unterrichtsbesuche in wechselnden Kleingruppen: nach dem zweiten Plenumstermin finden
Uber den Rest des Kursjahres verteilt individuell organisierte Kleingruppentreffen in Schulen
statt. Sie dauern jeweils zwei Stunden: eine Schulstunde und eine Stunde flir das
Reflexionsgesprach. Dies bedeutet etwa drei Zusatztermine fir jeden Kursteilnehmer bzw. jede
Teilnehmerin.

= E-Learning-Phasen: Zwischen den Seminarterminen werden Lernimpulse zur Vertiefung der
Seminarthemen Uber das Internet angeboten.

Inhalte:

In den letzten Jahren hat sich eine Sammlung an Themen ergeben, die das Berufsleben von
(Musik)Lehrern und Lehrerinnen permanent betreffen, und die in jeder Phase der Lehrerbildung -
wenn auch unterschiedlich - bedeutsam sein kénnen. Dazu gehdéren

= Anfangen,
= Beobachten und Deuten im Unterricht,
= Arbeitsatmosphare gestalten (Fragen der Gruppenleitung, der ,Disziplin®),

= Steuerung von Unterrichtsprozessen durch Planung, Gber Arbeitsauftrage und Utber
grundlegende Settings im Klassenraum,

*» Bewerten und Auswerten von Leistungen.

Das Herzstlick des Kurses ist jedoch ein individueller Lernkreislauf, der in den Teilnehmern
angelegt und parallel zur sonstigen Kursarbeit am Laufen gehalten wird. In einem ersten Schritt
werden die Teilnehmer zur Fokussierung auf ein ,Anliegen® gefiihrt, das ihre Praxiserfahrung im
Moment besonders berihrt. Der Begriff Anliegen (Schultz von Thun, 1996) unterstiitzt den
persdnlichen Bezug. Es handelt sich also um ein berufliches Thema, das eine Zeit lang zur



Bearbeitung buchstablich im Blick bleibt. In einem zweiten Schritt werden namlich diese Anliegen
bei Unterrichtsbesuchen in Dreierteams, also verwoben in die Alltagskomplexitat des Lehrenden,
zum Beobachtungsfeld.? Die dritte Phase des Lernzyklus ist der Auswertung gewidmet. Mit Hilfe
von Rickmeldungen der zwei Gdste und nach bestimmten Gesprachsregeln Uberprift der
betreffende Unterrichtende die Handlungsmdglichkeiten zur Weiterentwicklung und den Stand des
Anliegens selbst. Die beschriebene Lernschleife wird im Kursjahr mehrmals durchlaufen, je nach
Person und Situation entweder anhand eines Anliegens mit Variationen oder, wenn sich das Thema
als abgearbeitet und ,geldst™ erweist, auch mit zwei bis drei unterschiedlichen Ansatzpunkten.

UNTERRICHTSBESUCH

AUSWERTUNG
—

ANLIEGEN
—

Abb: Der individuelle Lernkreislauf im Rahmen des Kurses accompagnato

Methodik:

Die Anregung dieses Lernzyklus ist zum einen Seminarinhalt; zum anderen und gleichzeitig
entspricht sie den grundlegenden Prinzipien der Kursmethodik. Die Arbeitsformen sind
durchgehend stark individualisiert, theoretische Impulse werden entweder auf konkreten
Unterrichtssituationen aufgesetzt oder sind mit Aufgaben zur Uberpriifung in der eigenen Praxis
angereichert. Durch spezielle Methoden (Fallarbeit, gefiihrte Einflihlung in konkrete Situationen,
~Verkdérperungen" von Erlebnissen) wird die Nahe zu komplexen Praxiserfahrungen evoziert, um
die Reflexionsarbeit darauf aufzubauen und zu beleben. SchlieBlich wird die Mitteilung von
Praxiserfahrungen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen geférdert und damit ein Reservoir an
Denk- und Handlungsmdglichkeiten zur Verfiigung gestellt.

Seit Herbst 2001 ist der Kurs Basis eines EU-Projektes. Vier weitere europdische Lander haben
bereits Adaptierungen des Konzeptes entwickelt. Die Anreicherung des urspriinglichen Kurses mit
E-Learning Elementen ist eines der Projektziele und derzeit in der Erarbeitungs- und Testphase.

Dass professionelles Wissen von Lehrern in die Kursarbeit von accompagnato einflieBt, mag schon
aus der Skizzierung des Konzeptes hervorgegangen sein. Wie aber ist Erfahrungswissen
systematisch zu erwerben? Was kann schon im Rahmen des Studiums daftir getan werden?



3. Die Aneighung von Erfahrungswissen - ein Integrationsprozess

Der Wissensbegriff wird im hier wesentlichen Zusammenhang nicht im Sinn eines Produktes
verwendet, sondern vielmehr als ein Prozess des Erkennens, Tuns, Denkens und Wahrnehmens.
Diese Deutung entspricht dem englischen ,knowing®, das eben die Summe dieser Akte bezeichnet,
im Gegensatz zu ,knowledge".

Charakteristisch fir die Expertenschaft, also fiir ein hohes MaB an Erfahrungswissen, ist eine
rasche Situationsauffassung, ein Beurteilen und Handeln, das von den Betreffenden weitgehend als
intuitiv erlebt wird und erlebt werden muss. Nur dadurch sind die Komplexitat, das hohe
Interaktionstempo und die Eigendynamik von Unterricht bewaltigbar (Neuweg, 2002). Die
Aneignung von Erfahrungswissen braucht den Berufskontext, das konkrete praktische Handeln ist
so gesehen das Lern- und Versuchsfeld flr den Erwerb einer gewissen Expertise als Lehrer.

Michael Polanyi spricht in seiner Theorie des impliziten Wissens von einem komplexen
Integrationsprozess, in dem das explizit erworbene Wissen (etwa Uber das Fach, die
Entwicklungspsychologie, padagogische Konzepte), die Merkmale der Situation und die im
Hintergrund wirkende persénliche ,padagogische Philosophie® auf hdchst effiziente Weise
ineinandergreifen. Dieser Vorgang enthalt aktive und passive Elemente. Die einzelne Person ist
Akteur und System zugleich, sie veranlasst und lasst geschehen. Es ist ahnlich, wie mit jeder
Entdeckung: ,,Wir machen sie und doch lberrascht sie uns." (Polanyi zitiert nach Neuweg 1999,
S. 206) Dieser Integrationsprozess gelingt wohl, je nach Stand der Erfahrung, besser oder
schlechter, er ist jedenfalls Bestandteil eines lebenslangen Lernens.

Beispiel 1: Fokussierung unterstitzt die Integration von Wissensebenen

Ein wesentliches Anliegen im Rahmen des Kurses ist das Bauen einer Briicke zwischen Studium und
Beruf. Berufsanfanger und —anféangerinnen sind gewissermaBen personifizierte Briicken. In
accompagnato besteht daher etwa ein Drittel der Teilnehmergruppe aus Unterrichtspraktikanten
und -praktikantinnen® und Lehrenden in den ersten Dienstjahren. Fiir den Erwerb von
Erfahrungswissen befinden sie sich in der entscheidenden Phase. Ohne entsprechende Begleitung
passiert jedoch zunéachst keine Integration verschiedener Wissensebenen zum Kénnen eines
Experten, vielmehr stehen die bisher erworbenen Qualifikationen unverbunden nebeneinander und
sind h&ufig nur bedingt zu aktivieren. Die eigenen Stirken werden in der Uberforderung nicht mehr
wahrgenommen und genutzt.

Die Reduktion der Komplexitat durch Fokussierung erweist sich in dieser Situation als besonders
hilfreich. Schrittweise werden die Teilnehmer und -teilnehmerinnen dazu gebracht, ein aktuelles
und persdnliches berufliches Anliegen zu formulieren und Uber einen gewissen Zeitraum im Auge
zu behalten. In der Anleitung dieses Prozesses geht es vor allem um konkrete und realistische
Dimensionen und um eine GréBenordnung, die weder unter- noch Uberfordernd ist. Dazu einige
Beispiele:

= Ich mdchte durch das Ausprobieren verschiedener Methoden erreichen, dass fir die Schiler
und Schilerinnen der 5 a ruhige Musikhérphasen mdoglich sind.

= Ich mdchte erreichen, dass ich in der 1c weniger auf die ,schwierigen™ als auf die Gbrigen
Schiler und Schilerinnen achte und sie 6fter anspreche und in den Unterricht einbeziehe.

= Ich mdchte erreichen, dass in der 3b mdglichst viele Schiller und Schiilerinnen aktiv am Singen
und Musizieren beteiligt sind.

Bei dieser Arbeit wird sehr darauf geachtet, dass sich die Betreffenden bewusst machen, welche
Starken ihnen fir das Verfolgen des Anliegens zur Verfligung stehen. Diese Fokussierung bedarf
der Uberwindung einiger Widerstdnde, denn der Druck ist gerade bei Berufsanfangern hoch, alles
maoglichst gleich zu I6sen. Die Arbeit mit dem Anliegen ist dann erfolgreich, wenn sich durch den
Ansatz an einem Punkt tatsachlich viel mehr positiv andert, als erwartet, wenn das gewahlte
Thema als Angelpunkt wirkt und die angewendete Technik fiir die weitere Arbeit als
Steuerungsmittel der persodnlichen beruflichen Entwicklung zur Verfigung steht.




Diese Konzentration auf ein Anliegen ermdglicht die Blindelung verschiedener Wissensebenen und
Fahigkeiten. Fur die Betroffenen entsteht der Raum, sich auf den fir die Entwicklung von
Erfahrungswissen so entscheidenden ,Dialog" mit dem Unterrichtsgeschehen einzulassen.

4. Anfanger wissen mehr als sie konnen, Experten kéonnen mehr
als sie wissen

Auf diese Formel |dsst sich der entscheidende Unterschied zwischen den beiden Gruppen bringen.
An einem Merkmal des Erfahrungswissens lasst sich der Unterschied besonders gut verdeutlichen.
Experten und Expertinnen wissen nicht einfach mehr, sie wissen aufgrund der Erlebnisse im

Berufskontext etwas anderes. Entscheidend ist aber auch die eigene Strukturierung des Wissens.

Erfahrungswissen bedeutet einer Verdichtung der Wissensinhalte und meint die Fahigkeit zur
Kategorienbildung. Erfahrene Lehrer bzw. Lehrerinnen kénnen Situationen im Ganzen erfassen. Sie
verfligen aufgrund vieler vergleichbarer Erlebnisse iber allgemeinere Begriffe, ber
Klassifizierungen. Diese Form der Zusammenfassung von Details wird in der Fachliteratur als
~Cchunking" bezeichnet (Bromme, 1992, S. 127f.). Lehrer-Experten wissen etwa, was ein
bestimmter Larm in einer Klasse bedeutet, und wann es nétig ist, einzugreifen. Diese ,Chunks"
sind in jedem Fall weiche Strukturen, veranderbar durch jede neue Situation; eine Qualitat des
Erfahrungswissens ist dieser prozedurale Aspekt.

Die Studierenden sind in Hinblick auf Erfahrungswissen Anfanger, wenn nicht sogar
AuBenstehende. In der Wahrnehmung von Unterrichtssituationen durch Experten und Nicht-
Experten zeigte sich, dass Letztere eher auf die einzelnen Schiler unabhdngig von einander
achteten (Bromme, 1992). In ihrem Blick auf den Beruf steht die Ebene der Ideale und Werte im
Vordergrund sowie das gerade erworbene explizite Wissen und die klinstlerischen Fertigkeiten. Die
Alltagspragmatik hat in diesem Stadium noch relativ wenig Macht.

Fir den Kurs accompagnato ist zunachst festzuhalten, dass von Anfang an auf die Gleichwertigkeit
der Gruppenteilnehmer und -teilnehmerinnen geachtet wird. So sind in Hinblick auf
Erfahrungswissen die Studierenden Anfanger und die erfahrenen Lehrer Experten. In anderen
Bereichen kann sich die Situation genau so gut umkehren (z.B. Wissen Uber aktuelle Methoden,
spezielle kinstlerische Fahigkeiten etwa im Bereich der Popularmusik). Themen und Methoden sind
so angelegt, dass jede bzw. jeder nach dem individuellen Entwicklungsstand daran arbeiten kann.

Dies gilt auch fir den Bereich des Erfahrungswissens:

= Die Studierenden kommen punktuell durch ihre Zusammenarbeit mit den Lehrenden immer
wieder mit Erfahrungswissen in Kontakt. In Kleingruppen-Arbeitsphasen wird bewusst auf eine
entsprechende Mischung geachtet. Sie erleben den Wert dieses ,,Kénnens", lernen ihre
aktuellen Fahigkeiten einzuschatzen und bekommen eine Ahnung dessen, was es noch zu
erwerben gilt. Im glnstigsten Fall wirken diese Kontakte gemeinsam mit den weiteren
Berufsfeldbeziigen auf die eigene Gestaltung des Studiums zuriick.

= Was aber kann im Kurs flir die Erweiterung des Erfahrungswissens bei den Lehrern und
Lehrerinnen getan werden? Wie erwahnt verlangen komplexe Situationen Kategorienbildungen
zu ihrer Bewaltigung, darin steckt aber auch die Gefahr der Schematisierung, des Hangen
bleibens in Handlungsmustern. In den diversen Methoden des Kurses und nicht zuletzt durch
den ,frischen Blick™ der Studierenden als AuBenperspektive auf die eigene Arbeit, kdnnen
kontraproduktive Deutungs- und Handlungsmuster aufgelést werden.




Beispiel 2: Die Differenzierung von Beobachtung und Deutung als SchlUssel fur neue
Handlungsmdglichkeiten

Eine Arbeitseinheit des Kurses ist dem Thema Beobachten und Deuten gewidmet. Eine Situation
wahrnehmen, sie flr sich deuten und daraus Handlungsimpulse ableiten sind Aspekte eines im
Alltag eng verquickten Prozesses. Dieses selbstverstandliche Ineinandergreifen wird erst dann
fragwirdig, wenn der Fluss des Unterrichtsverlaufes unterbrochen wird - etwa durch Stérungen.
Eine Diskrepanz zwischen dem Wahrgenommenen und der Interpretation zeigt sich auch in
~eingefahrenen™ Situationen: eine unbefriedigende Handlungsabfolge wiederholt sich immer
wieder, z.B. zwischen der Lehrerin und einem Schiiler, jedes Mal am Beginn mit einer bestimmten
Klasse.

Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen lben zunachst die Trennung zwischen Beobachtung und
Deutung. Sie konzentrieren sich vorerst nur darauf, was man in einer Situation tatsachlich sehen
oder hdéren kann bzw. auf die eigenen inneren Zustande (Geflhle, kdrperliche Veranderungen). Von
diesen ,interpretationsgelauterten™ Fakten werden dann verschiedene Deutungsmadglichkeiten einer
konkreten Situation entwickelt.

Dieser Prozess wird schlieBlich auf Falle aus dem Alltag der teilnehmenden Lehrer und Lehrerinnen
angewandt.

*» Eine Teilnehmerin stellt ein Beispiel fir eine sich immer wiederholende, unbefriedigende
Situation zur Verfiigung. In einem angeleiteten Gesprach werden maéglichst viele Details zum
Vorschein gebracht.

= Gemeinsam mit der Gruppe wird die Situation auf das tatsachlich Beobachtbare zurlickgefihrt.

= Auf dieser Basis auBert die Gruppe mdglichst viele mégliche Interpretationen. Die betreffende
Lehrerin hort nur zu, macht sich gegebenenfalls Notizen.

= AbschlieBend berichtet sie, was beim Zuhdren besonders hilfreich erschienen ist und welche
anderen Handlungsmdéglichkeiten dementsprechend erprobt werden kénnten.

5. Reflektierendes Handeln — handelndes Reflektieren

Die verschiedenen theoretischen Annaherungen an das Thema Erfahrungswissen beziehen sich
immer wieder auf ein Merkmal: Das Kénnen eines Lehrerexperten ist nicht in Sprache abzubilden,
nicht operationalisierbar, weder von den Betreffenden selbst, noch von einem AuBenstehenden.
Explikationen sind ,poor rules®, die héchstens eine Anndherung an das eigentliche Phanomen
bedeuten, die ,hinter der Flexibilitdt und Situationsangepasstheit expertenhaften Tuns
zurickbleiben und die der Lerner auf dem Weg zur Meisterschaft hinter sich lassen muss™ (Neuweg,
2002, S. 18). Professionelles Wissen wird offenbar in seiner Wirkung.

Was bedeutet dies in Zusammenhang mit dem vorliegenden Kurskonzept und fir die universitare
Lehrerbildung tberhaupt?

Erfahrungswissen ist zwar nicht explizierbar, aber indirekt auf vielfaltige Weise zum Schwingen zu
bringen. Man kénnte dies vergleichen mit der Raumwahrnehmung einer Fledermaus. Sie sieht die
Hoéhle nicht, aber durch das Aussenden von akustischen Signalen und durch das Registrieren des
reflektierten Ultraschalles kann sie deren AusmaBe erfassen. Reflexion ist fiir die Entwicklung von
Erfahrungswissen ein vergleichbares Instrument.

Donald Schdn hat sich in seinem Konzept des , knowing-in-action™ (Donald Schén, 1983), ganz
besonders dem Stellenwert von Reflexion gewidmet. , Reflection-in-action™ nennt er dieses fallweise
Heraustreten aus dem natlrlichen Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsmodus. Vormals implizite
Aspekte werden ins Bewusstsein gehoben, kénnen kritisiert, neu strukturiert und erprobt werden.
Es handelt sich dabei um eine laufende Transformation der Situation und ihres Verstéandnisses,
quasi im Agieren. Der Handelnde wird zum Forscher in eigener Sache (Neuweg, 1999)




An dieses Phanomen ist natlirlich nicht direkt heranzukommen, aber es kann sehr wohl ein
fruchtbarer Boden daflr bereitet werden. Schon findet selbst keine klare Trennung zwischen
diesem Denken im Handeln und der Reflexion (ber das Handeln im Nachhinein, der ,reflection-on-
action". Letztere - so bruchstiickhaft sie das Erfahrungswissen auch wiedergeben mag - hat einen
hohen Nutzen innerhalb der Lehrerbildung.

= Zum einen wird Wissen bis zu einem gewissen Grad analysier- und reorganisierbar, etwa durch
das Heraustreten aus dem hohen Aktionstempo. Das Ansetzen bei der Komplexitat von
erlebten Situationen durch spezielle Verfahren der Einfihlung ist in accompagnato ebenso
wichtig wie der Einsatz von Reflexions-Zeitlupen an entscheidenden Stellen.

= Zum anderen wird professionelles Wissen bis zu einem gewissen Grad mitteilbar. Im Kurs sind
kontinuierlich verschiedene Formen des Erfahrungsaustausches eingebaut: ,,Das durch
professionelle Tatigkeit praktizierte Wissen kann Lernenden, Kollegen und Klienten transparent
gemacht, es kann fir sie besprechbar und kritisierbar werden. Dies ist die Voraussetzung fur
die Entwicklung und Weiterentwicklung eines gemeinsamen Wissens der Profession, fur die
Heranbildung professionellen Nachwuchses ebenso, wie fir die Mdglichkeit der Anfrage und
Rechenschaftsforderung durch die Klientel® (Altrichter, 2000, S. 208).

Beispiel 3: ,reflection-in-action®

Ein Kernstiick des Kurses sind die Unterrichtsbesuche in Kleingruppen. So wird z.B. eine Lehrerin
von zwei Teilnehmern aus der Gruppe fir eine Unterrichtsstunde in ihrer Schule besucht. Im
Zentrum dieses Besuches steht die betreffende Kollegin mit ihrem Anliegen. In Vorbereitung auf
die Hospitation werden Beobachtungsaufgaben aus dem Anliegen abgeleitet und den Besuchern vor
der Unterrichtsstunde zur Verfligung gestellt. Diese sind dazu angehalten, ihre Aufmerksamkeit
ganz auf die ausgewahlten Aspekte zu richten. Sie unterstitzen also auf diese Weise die
Anliegenarbeit der ,Gastgeberin®.

Die Erfahrungen im Rahmen des Kurses haben gezeigt, dass zwischen der Vorbereitung und dem
Unterrichtsbesuch viel passiert. Das Anliegen und seine Einkreisung durch Beobachtungsaufgaben
verandert den Unterricht flr den Betreffenden in der gewahlten Klasse. Schon die Wahl des
Themas und die Erwartung einer AuBenperspektive scheint einen Teil der anstehenden Fragen zu
klaren. Es ist anzunehmen, dass verstarkt ,reflection-in-action™ angeregt wurde und zu neuen
Mdoglichkeiten gefiihrt hat. Nicht selten ist der bzw. die Einzelne mit dem Anliegen schon vor dem
tatsachlichen Unterrichtsbesuch einen groBen Schritt weiter gekommen.

Beispiel 4: ,reflection-on-action"

Das Auswertungsgesprach nach dem Unterrichtsbesuch ist eine von vielen Methoden der
Jreflection-on-action®. Es dauert eine Stunde und findet unmittelbar im Anschluss an die hospitierte
Unterrichtseinheit statt. Im ersten Semester wird dieses Gesprach von einem der Leiter moderiert.
Sie oder er kommt erst nach der zur Diskussion stehenden Unterrichtsstunde in die Schule und
achtet auf die Einhaltung von Gesprachsregeln. Im zweiten Semester werden diese Regeln
gemeinsam mit den Kursteilnehmern expliziert und die weiteren Reflexionsgesprache finden ohne
einen Moderator von auB3en statt. Der Moderationsleitfaden sieht folgende Schritte vor:

= Positive Rickmeldungen zuerst, es beginnt der Gastgeber.

= Rickmeldungen der Beobachtungen durch die Besucher anhand der gestellten Aufgaben. In der
Moderation ist auf gute Trennung zwischen Beschreibung und Interpretation zu achten.

= Reaktion des Gastgebers auf die Beobachtungen, insbesondere sich daraus ergebende Neu-
Interpretationen.

» Gemeinsame Sammlung von alternativen Handlungsmdoglichkeiten, die in der nachsten Zeit
erprobt werden kénnen.

» Rickkehr zum Anliegen: Wie ist nun der aktuelle Stand des Anliegens? Muss es beibehalten,
verandert, neu formuliert werden, um in einen weiteren Lernzyklus einzusteigen.




Durch diese Regeln wird zunachst Vertrauen in die Situation aufgebaut: positive Aspekte zuerst.
Danach hort der Betreffende fiir einige Zeit nur zu und die Besucher bzw. Besucherinnen beginnen
mit einer mdglichst detaillierten Beschreibung ihrer Beobachtungen. Deutungen oder gar
~Verbesserungsvorschlage® sind nicht gefragt. In dieser Phase wird die erlebte Situation flir den
Betroffenen durch eine Menge neuer Details angereichert und es beginnt unweigerlich ein inneres
Probehandeln. Erst am Ende werden alternative Handlungsmdglichkeiten ins Spiel gebracht. Die
strengen Regeln bieten ein Netz flir eine meist ungewohnte Situation und betonen die zentrale
Rolle des Gastgebers. Die zwei Gaste stehen ihm ganz zur Verfligung. Sie liefern im Gesprach eine
Fulle an Impulsen zur Neugestaltung von Denk- und Handlungsprozessen.

6. Die Wertschatzung von Erfahrungswissen - eine ungewohnte
Geste in der universitaren Lehrerbildung?

Die Auseinandersetzung mit dem Thema Erfahrungswissen bringt nicht nur wichtige Erkenntnisse
fur die Lehrerbildung, sie hebt das Kreative und Intuitive im Denken und Handeln professioneller
Lehrer hervor, ohne das Unsagbare zu mystifizieren. Sie bricht aber auch mit einer Tradition,
wonach Praxis lediglich die Anwendung theoretischen Wissens sei, eine Sichtweise, die eine Logik
der Ableitung und Abhdngigkeit nach sich zieht.

Obwohl schon in den 50er Jahren Zweifel an diesem Praxisverstandnis laut wurden, sind seine
Auslaufer doch heute noch spirbar. Damit in Verbindung steht etwa eine Hierarchisierung des
Wissens vom ,,Grundlagenwissen® iber ,Angewandtes Wissen" lber ,Techniken der Diagnose und
des Problemlésens™ bis zu den Handlungen der Praxis, eine Hierarchie der betreffenden Menschen,
also Theoretiker und Praktiker und der Institutionen, in unserem Fall der Universitaten und
Schulen. Mdglicherweise sind die Briickenbildungen zwischen diesen Instanzen noch immer von der
besagten Tradition belastet.

Donald Schén bemiht sich um eine vdllige Neupositionierung von Praxis. In einer radikalen Wende
fordert er, Praktika ins Zentrum der Lehrerbildung zu stellen, die akademischen und in unserem
Fall kiinstlerischen Facher rundherum anzusiedeln, gewissermaBen als ,Zuarbeiter" (Schén, 1987).
Damit kehrt er die Hierarchisierung aber nur um. Die Expertenschaft von Lehrern bzw. Lehrerinnen
lebt ndmlich gerade von dem Zusammenspiel verschiedenster Wissensebenen, von handwerklichen
Elementen Uber Grundlagenwissen, vom Erleben vielféltiger kontextbezogener Situationen, von
Reflexionstechniken bis zu den Werten und Normen, die meist im Hintergrundbewusstsein
mitwirken, um nur einige zu nennen. Nur unter Bedachtnahme dieser Vielfalt und ihrer Aneignung
in zirkelhaften Prozessen, im Gegensatz zu einem linearen Vor- und Nachher, ist eine
verantwortungsvolle Gestaltung von Praxis mdglich.

Die universitdre Lehrerbildung braucht demnach das Erfahrungswissen sowohl als
Forschungsgegenstand als auch zur Bereicherung und Evaluation der studentischen Lehre. Die
Zusammenarbeit mit Lehrern und Lehrerinnen in dieser und anderen Formen ist demnach keine
Sonderleistung, sondern vielmehr ein integraler Bestandteil der universitaren Arbeit. Dazu sind
aber nicht nur gedankliche, sondern auch institutionelle Barrieren zu Gberwinden.

Beispiel 5: Der Kurs ,accompagnato™ im Rahmen der Universitat

Der Kurs wurde zu Beginn als Projekt zur Integration der studentischen Lehre mit der
Weiterbildung von der Universitdat und dem Bildungsministerium geférdert. Die Veranstaltung selbst
war demnach nicht nur Ziel, sondern auch Anlass flir Konzeptionsarbeit. Im Zuge der
Umstrukturierung der Universitat wurde sie als kostenpflichtiger Lehrgang angeboten. Mit dem
Studienjahr 2003/04 wird accompagnato als universitare Veranstaltung wie jede andere anerkannt
sein.

Dies bedeutet einen besonderen Entwicklungsschritt. Damit wird der Blick auf die Lehrerbildung als
Ganzes gerichtet und die Vernetzung der bisher durch unterschiedliche Institutionen zu
verantwortenden Phasen Studium, Unterrichtspraktikum und Weiterbildung gestarkt.




Anmerkungen:

! Das Kurskonzept wurde am Institut fiir Musikpédagogik der Universitét fiir Musik und darstellende
Kunst Wien von Brigitte Lion-Slovak, Franz Niermann, Christine Stéger und Christian Winkler
entwickelt.

2 Die Studierenden ,borgen" sich die Klasse eines berufstatigen Kurskollegen bzw. einer Kollegin,
um die Facetten ihres Anliegens in der padagogischen Praxis erleben zu kénnen.

3 Das Unterrichtspraktikum ist in Osterreich die einjahrige Ausbildungsphase nach dem Studium,
etwa vergleichbar dem Referendariat in Deutschland.
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